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Resumen y formulación de preguntas:
efectos sobre la compresión lectora en
niños de Primaria
GEMA PASCUAL Y EDURNE GOIKOETXEA
Universidad de Deusto
Resumen
Dos de las estrategias de la Enseñanza Recíproca más eficaces en la mejora de la comprensión lectora
(Rosenshine y Meister, 1994) fueron examinadas en niños de 3º y 4º de primaria. Así, 27 fueron instruidos en
Resumen, 28 en Formulación de Preguntas y 51 sirvieron como grupo comparación. En textos de estructura
clara, los grupos entrenados obtuvieron mejores resultados que el grupo comparación; y en textos de estructura
poco clara el grupo preguntas logró mejores resultados que el grupo comparación. Los resultados apoyan la efica-
cia de ambas estrategias instruidas de forma aislada y se suman a numerosos estudios sobre la posibilidad de
instruir en estrategias metacognitivas desde edades tempranas. Finalmente, las implicaciones educativas para
la enseñanza de la comprensión lectora son discutidas. El apéndice contiene un texto elaborado para el estudio.
Palabras clave: Comprensión lectora, enseñanza recíproca, enseñanza de alumnos de primaria, ins-
trucción en estrategias cognitivas, métodos de enseñanza de lectura, procesos cognitivos.
Summary and question generation:
Effects on reading comprehension in
Primary School children
Abstract
Two of the most effective Reciprocal Teaching strategies used to improve reading comprehension (Rosenshine
& Meister, 1994) were examined in third- and fourth-form children. Thus, 27 students were taught Sum-
mary strategies, 28 were taught Question Generation, and 51 served as the comparison group. The two trai-
ning groups obtained better results with well-structured texts than the comparison group; with less-structured
texts, the question training group achieved better results than the comparison group. The results support the
effectiveness of both strategies when used separately, and add to those of numerous studies on teaching metacogni-
tive strategies from an early age. Finally, implications of these findings for reading comprehension instruction
are discussed. A text elaborated for the study is included in the appendix.
Keywords: Reading comprehension, reciprocal-teaching, teaching primary school children, cogni-
tive strategy instruction, teaching to read methods, cognitive processes.
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El reconocimiento visual de palabras es una habilidad lograda pronto por la
mayoría de los niños, especialmente en sistemas de escritura transparentes como el
español. De hecho, en torno a los 8 años, los niños españoles cometen ya pocos erro-
res en la lectura de palabras aisladas (e.g., Valle-Arroyo, 1989). Esta habilidad para
identificar palabras es un requisito imprescindible, pero no suficiente, para com-
prender un texto, ya que en la comprensión lectora (CL, de aquí en adelante) están
envueltos otros procesos cognitivos como la elaboración de proposiciones y la cons-
trucción de inferencias (Kintsch, 1988, 1994). Así, Cain, Oakhill, y Bryant (2000)
han encontrado que un 10%-15% de alumnos en edad escolar logran un buen
nivel en el reconocimiento de palabras y, sin embargo, tienen dificultades para
comprender. Estos datos, junto con el conocimiento de que la CL es una destreza
clave en el aprendizaje y una habilidad que puede ser mejorada, han justificado la
necesidad de estudios de intervención, como fue el desarrollado en este trabajo.
Los intentos sistemáticos encaminados a mejorar la CL han sido clasificados
por Oakhill (1994) en ayudas externas, donde sitúa la mejora de textos y las ayu-
das para estudiar, y en ayudas internas, donde sitúa la enseñanza de estrategias.
Dentro de las ayudas internas, las cuales han sido consideradas más útiles que las
externas, una de las más empleadas ha sido el entrenamiento en habilidades
metacognitivas, sobre todo, a raíz de los estudios de Durkin (1979). El entrena-
miento en habilidades metacognitivas ha generado diferentes métodos, entre los
que destaca la Enseñanza Recíproca (ER) de Palincsar y Brown (1984), amplia-
mente estudiada y eficaz, como han revelado Rosenshine y Meister (1994). La
ER es un enfoque de enseñanza que se caracteriza por la “práctica guiada en la
aplicación de estrategias simples y concretas en la tarea de comprensión de un
texto” (Brown y Palincsar, 1989, p. 413). En la ER, los alumnos leen un pasaje
de material expositivo, párrafo a párrafo, y durante la lectura aprenden y practi-
can cuatro estrategias de CL: formular preguntas, resumir, clarificar el significa-
do de las palabras, frases o párrafos confusos y predecir el contenido del siguiente
párrafo. Al principio del texto, el profesor modela explícitamente el proceso de
uso de estas estrategias, luego el alumno las practica en la siguiente sección del
texto, mientras el profesor apoya su participación ofreciendo feedback específico,
explicaciones y pistas. En suma, las dos características principales de este enfo-
que son la enseñanza específica de estrategias clave para aumentar la CL y el uso
del diálogo profesor-alumno durante la enseñanza. La eficacia de la ER puede ser
atribuida principalmente a su procedimiento (Palincsar y Brown, 1984), por
ello, este estudio empleó la ER durante la intervención.
En una revisión de dieciséis estudios que emplearon la ER, Rosenshine y Meis-
ter (1994) encuentran algunas características de la ER que favorecen el éxito de la
intervención. Destacan la enseñanza explícita de las estrategias, la regulación de la
dificultad del material y la oferta de modelos de buenas preguntas y resúmenes. En
nuestro país, autores que han desarrollado metodologías de intervención en CL,
también destacan la importancia de la enseñanza explícita y sistemática de las
estrategias (e.g., Sánchez, 1998; Vidal-Abarca, 2000). Encontraron también que la
ER resultó mucho más efectiva al emplear medidas desarrolladas por los propios
investigadores (8 de 10 estudios) que al emplear tests estandarizados (2 de 11 estu-
dios). Este hallazgo ha sido replicado recientemente (Alfassi, 1998; Brand-Gru-
well, Aarnoutse y van den Boss, 1998). Una de las posibles explicaciones de esta
diferencia se encuentra en el tipo de textos, pues mientras los textos elaborados por
los investigadores suelen tener una estructura clara, caracterizándose por una orga-
nización de ideas principales (IP, de aquí en adelante) explícitas, más ideas de deta-
lle (ID, de aquí en adelante) de soporte, los textos estandarizados no tienen una
estructura clara (Rosenshine, Meister y Chapman, 1996).
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Uno de los resultados sorprendentes de la revisión de Rosenshine y Meister
(1994) fue no haber hallado relación entre el número de estrategias enseñadas y
los resultados. De hecho, tanto los estudios que enseñaron dos, como los que
enseñaron cuatro o, incluso, diez estrategias, produjeron ganancias significativas
en la CL. Ninguno de los estudios revisados enseñó una única estrategia. No obs-
tante, se sugirió que el Resumen y la Formulación de Preguntas fueron las estra-
tegias más eficaces. Algunas de las razones que explican la eficacia de estas estra-
tegias radican en sus demandas. Ambas estrategias han sido consideradas de
fomento y de evaluación de la CL, y comparten como principal exigencia centrar
al alumno en los contenidos importantes del texto, obligándole a realizar un pro-
cesamiento más activo y profundo del mismo (Craik y Lockhart, 1972). Se trata
pues de estrategias complejas, compuestas por variadas subrutinas y cuyo uso es
reflexivo, en lugar de rutinario como ocurre con las meras destrezas (Pressley,
Johnson, Symons, McGoldrick y Kurita, 1989). Por ejemplo, el Resumen exige
buscar información, relacionar la información, evaluar la importancia de las ideas
y construir una proposición que englobe lo esencial del texto. Asimismo, otros
estudios con enfoques distintos a la ER también han encontrado que cualquiera
de estas dos estrategias por sí solas, especialmente la Formulación de Preguntas,
son eficaces en el fomento de la CL, por razones similares a las expuestas antes
(e.g., Baumann, 1984; Davey y McBride, 1986; Wong, 1985).
Por tanto, dos fueron los objetivos de este estudio. Primero, comparar los
efectos del entrenamiento individual en las dos estrategias de la ER más eficaces,
evaluando si hay ganancias diferentes sobre la CL cuando se entrena a niños en el
Resumen, o bien en la Formulación de Preguntas. Aunque ciertamente los lec-
tores expertos emplean diferentes estrategias y de forma oportuna (Pressley y
Afflerbach, 1995), entre las principales estrategias de un buen lector están las
elegidas en este estudio. De los dos tipos de enfoques de enseñanza recíproca, la
ER sola y la ER con enseñanza explícita, el procedimiento elegido en este trabajo
fue del segundo tipo pues incluyó varias sesiones dedicadas a la enseñanza directa
de la estrategia, componente al que también se otorga importancia en enfoques
actuales como la Enseñanza Transaccional de Estrategias de Comprensión (e.g.,
Brown, Pressley, van Meter y Schuder, 1996) y abundante modelamiento, uno
de los componentes que mayores tamaños del efecto tiene en la mejora de la CL
(Swanson, Hoskyn y Lee, 1999). Además, se emplearon textos expositivos, pues,
aunque se caracterizan por sus contenidos impersonales y, generalmente, por su
dificultad (de Vega, Cuetos, Domínguez, y Estévez, 1999), son los propios de la
educación formal y los que más interesan al profesorado. Segundo, la mayor
parte de los estudios de ER han sido conducidos con niños de 5° grado en ade-
lante. Por tanto, aquí se trata de determinar si la enseñanza y el uso de estas
estrategias, de forma aislada, mejora la CL de niños de 3º y 4º de primaria, como
han revelado estudios anteriores que instruyeron en habilidades metacognitivas
en edades tempranas (Bouffard y Vezeau, 1998; Currie, 1999; Haller, Child y
Waldberg, 1988). Se esperaba que los alumnos de 3º y 4º entrenados en las estra-
tegias únicas, Resumen o Formulación de Preguntas, incluyeran más IP y menos
ID a la hora de resumir y elaborar preguntas de textos expositivos.
Método
Participantes
Participaron 106 alumnos (45 varones, 61 mujeres; rango de edad = 8 años, 0
meses a 10 años, 0 meses), de dos escuelas concertadas de Vizcaya, España, que
atienden a población de clase socioeconómica media a media-baja. Ambas escue-
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las empleaban los mismos libros de texto y métodos de enseñanza. Todos los
niños tenían el español como lengua materna. Ninguno fue clasificado con difi-
cultad de aprendizaje o con necesidad educativa especial. El grupo resumen
(GR) estuvo formado por 27 alumnos (13 de 3º, 14 de 4º), el grupo preguntas
(GP) por 28 alumnos (13 de 3º, 15 de 4º), y el grupo comparación (GC) por 51
alumnos (26 de 3º, 25 de 4º).
Materiales
En el pretest se empleó el subtest de comprensión de la Batería de Evaluación
de los Procesos Lectores (PROLEC; Cuetos, Rodríguez y Ruano, 1996). En la fase
de intervención se utilizaron: a) veintiún textos cortos para la enseñanza explícita, 6
seleccionados de Baumann (1984) y 15 elaborados por las investigadoras; y b) siete
textos largos para el entrenamiento, 2 seleccionados de Sánchez (1989) y 5 elabora-
dos por las investigadoras. En el postest se usaron dos textos largos, uno de estruc-
tura clara, titulado “Los plásticos”, elaborado por las investigadoras, y otro de
estructura poco clara, titulado “Los animales y los terremotos”, tomado de la Prue-
ba de Comprensión Lectora de Complejidad Lingüística Progresiva (CLP; Allien-
de, Condemarín y Milicic, 1991). Finalmente, en todas las sesiones se emplearon
hojas de observación para registrar dificultades, sucesos y ejemplos de diálogo.
Los textos largos creados para la intervención y el postest (el Apéndice incluye
el texto creado para el postest) fueron elaborados teniendo en cuenta que ofrecie-
ran información bien fundamentada y que cumplieran cuatro criterios conside-
rados importantes por su efecto en la CL, estos fueron:
1. La extensión. Los textos variaron en torno a las 500 palabras, con un míni-
mo de 402 y un máximo de 571 palabras.
2. La temática. Como recomiendan algunos autores (Reynolds y Symons,
2001), los textos versaron sobre temas interesantes y atractivos para los partici-
pantes, según los datos de una consulta previa a los propios niños (e.g., Harry
Potter). Además, se procuró utilizar inicios interesantes y elementos de humor.
3. La coherencia textual. En los textos se procuró el logro tanto de la coherencia
local, grado de cohesión entre las ideas, como de la coherencia global, referida a la
estructura y al contenido (Anderson y Armbruster, 1986). Para conseguir la cohe-
rencia local se utilizaron vínculos cohesivos explícitos (e.g., substituciones, pro-
nombres). Para lograr la coherencia global, se utilizaron dos tipos de estructuras,
problema-solución y causa-consecuencia (Meyer y Poon, 2001), indicadas clara-
mente a través de señales como palabras o frases clave (e.g., “el problema es”, “una
solución”). También se emplearon ejemplos familiares y vocabulario frecuente.
4. El grado de explicitación de las IP. Se manipuló el orden y la posición de las
IP dentro de la frase, de los párrafos y del texto para lograr textos de distinto
nivel de dificultad. Cada texto incluyó cuatro IP y ocho o más ID.
Los dos textos del postest fueron sometidos al llamado análisis de las valora-
ciones subjetivas de la importancia de las frases en relación con el tema central,
como ha sido empleado por otros (e.g., Carreiras y Gutiérrez, 1989; Garner,
1982; Maki y Swett, 1987). Este análisis se realizó estableciendo como frase las
oraciones que incluían sujeto (implícito o explícito), verbo, y predicado o com-
plementos. Este análisis coincidió plenamente con las IP e ID que sirvieron de
base para crear la estructura del texto claro, tal y como se esperaba.
Diseño
Se empleó un diseño cuasi-experimental pretest-postest con grupo control no
equivalente; los participantes, por tanto, no fueron asignados aleatoriamente.
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Así, los alumnos de 3º y 4º de un mismo colegio fueron asignados por sus profe-
sores, según criterios de conveniencia, al GR o al GP; y, los alumnos de 3º y 4º de
otro colegio sirvieron como GC. Para controlar estadísticamente la CL inicial se
utilizaron las puntuaciones del subtest de comprensión del PROLEC como
covariable. Como medidas postest se emplearon la redacción de las IP de cada
párrafo, el resumen y la formulación de preguntas en el texto “Los plásticos”; y el
resumen y la formulación de preguntas en el texto “Los animales y los terremo-
tos”. En el texto no estandarizado no se solicitó la tarea de redacción de IP, pues
la mayor parte de sus párrafos eran frases breves.
Procedimiento
El estudio se desarrolló entre los meses de diciembre de 2000 a junio de
2001. En los grupos experimentales se dedicaron cuatro sesiones al pretest,
nueve al entrenamiento, cuatro a la evaluación durante el entrenamiento y dos al
postest. En las primeras sesiones, además del pretest, se recogió información
sobre los intereses lectores. Las sesiones, de 30-35 minutos, a razón de una por
semana, fueron llevadas a cabo por una investigadora en el GR y por otra investi-
gadora en el GP, quienes conocían el método de la ER. Destacar que la interven-
ción se desarrolló en una situación normal de clase, con los sucesos imprevistos y
distracciones habituales en un contexto así.
Entrenamiento en la estrategia resumen. Se distinguieron dos fases: enseñanza
explícita y entrenamiento. En la primera, durante tres sesiones, se explicó qué es
un resumen y por qué es importante, y se enseñó explícitamente el empleo de las
macrorreglas en textos cortos: selección, integración y generalización (Kintsch y
van Dijk, 1978; Kintsch, 1998; Sánchez, 1998). En la segunda, durante seis
sesiones, se entrenó en la actividad de resumen de textos largos, procediendo
según el método de la ER y siguiendo esta secuencia de pasos: (a) lectura de
párrafo y extracción de IP utilizando algunas de las reglas aprendidas, (b) escritu-
ra en la pizarra y copia por los alumnos en una hoja, (c) petición de sugerencias
para mejorarlas, (d) elaboración del resumen con todas las IP, (e) escritura en la
pizarra y copia por los alumnos, y (f) petición de sugerencias para mejorarlo.
Como ocurre en la ER, cada investigadora fue delegando la intervención en su
grupo, a medida que transcurrieron las sesiones.
Entrenamiento en la estrategia formulación de preguntas. Se siguió un procedi-
miento similar al descrito en la estrategia resumen, con dos variaciones. Una, en
la enseñanza explícita se instruyó en el empleo de las palabras señal: quién, qué,
cuándo, dónde y por qué. Dos, en el entrenamiento, la secuencia se limitó a los
tres primeros pasos.
El GC no recibió tratamiento, solamente fue evaluado por las mismas investi-
gadoras, en el mismo período de tiempo y en las mismas medidas pretest y pos-
test que los grupos experimentales.
El procedimiento para recoger los datos fue igual en todos los grupos. Por un
lado, en el pretest se siguieron las instrucciones estandarizadas adaptadas a la
situación de grupo. Por otro lado, en el postest se les dijo: “Tenéis que leer el
texto en voz baja y después realizar un resumen y preguntas sobre el mismo.
Podéis disponer del texto libremente para realizar las tareas. No tenéis un espa-
cio limitado. No os preocupéis por la ortografía. El trabajo es individual”. En
“Los plásticos” se solicitó además la redacción de las IP por párrafo. Se empleó
una sesión para cada texto.
La corrección y el análisis de las medidas postest se realizó como sigue. Por un
lado, la corrección del resumen y preguntas fue realizada en base al listado de IP
e ID de cada texto extraídas a partir de las valoraciones subjetivas de las frases,
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como ya se dijo. A cada idea (i.e., principal o detalle) se le asignó un punto. Asi-
mismo, se contaron el número de palabras del resumen y el número de pregun-
tas que realizó cada niño. Estos datos sirvieron para calcular cuatro índices por
texto, extraídos del número de IP e ID en relación al número de palabras en la
tarea de resumen y al número de preguntas en la tarea de formulación de pre-
guntas, tal y como describimos en la siguiente sección. Por otro lado, la correc-
ción de la redacción de IP de “Los plásticos” fue realizada en base a un listado de
ejemplos de uso de cada regla en cada párrafo, elaborado por las investigadoras.
A cada IP se le asignó una categoría según la regla empleada (i.e., selección, inte-
gración, generalización, no aplicación de reglas). Al realizar esta corrección se
apreció otra variable de interés que también fue analizada, esta es, la copia para
construir la IP, entendiendo copia como la escritura literal de partes del texto. Se
asignó un punto a los niños que copiaban y cero a los que no.
Todas las decisiones estadísticas se han realizado con un nivel de significación
p < .05.
Resultados
Antes de proceder a los análisis estadísticos se examinaron los datos con el fin
de corregir errores en su codificación e identificar casos extremos. No se excluyó
ningún caso del análisis. Seguidamente, se hizo un análisis para examinar las
diferencias entre los grupos experimentales y comparación en el subtest de com-
prensión lectora del PROLEC. Un análisis de varianza (ANOVA) mostró que no
había diferencias significativas en el rendimiento en esta tarea entre ninguno de
los grupos experimentales y comparación. Por tanto, de aquí en adelante se ofre-
cen los datos sin incluir esta variable como covariable en los análisis estadísticos.
La tabla I muestra las medias y las desviaciones típicas de las puntuaciones
índice en el resumen y las preguntas del postest según tratamiento y curso. Estas
puntuaciones fueron extraídas de la relación entre número de IP o ID y el núme-
ro de palabras empleadas en el resumen (IP/palabras, ID/palabras, respectiva-
mente), y de la relación entre el número de preguntas de IP o de ID y el número
de preguntas realizadas en la formulación de preguntas (IP/preguntas, ID/pre-
guntas, respectivamente), en cada uno de los dos textos del postest. A continua-
ción, estos índices fueron sometidos a un análisis multivariable de varianza
(MANOVA) 3 (tratamiento: resumen, preguntas, comparación) x 2 (curso: 3º,
4º), con el tratamiento y el curso como variables entresujetos. El MANOVA
mostró un efecto principal del tratamiento (Wilks`s L = .54), F(14, 144) =
3.64, p < .001, y una interacción Tratamiento x Curso (Wilks`s L = .71), F(14,
144) = 1.91, p = .02. Ningún otro efecto fue significativo.
Los ANOVA univariados realizados en cada una de las tareas del texto de
estructura clara mostraron lo siguiente. Para el índice IP/palabras un efecto sig-
nificativo del tratamiento, F(2, 78) = 7.30, p < .001, h2 = .15, para el índice
ID/palabras un efecto significativo del curso, F(1, 78) = 5.40, p = .02, h2 = .06,
para el índice de IP/preguntas un efecto significativo del tratamiento F(2, 78) =
4.73, p = .01, h2 = .10. Ningún otro efecto fue significativo. Las pruebas post
hoc de las Diferencias Mínimas Perceptibles (DMS) mostraron que cada uno de
los grupos experimentales incluyeron más IP tanto en los resúmenes como en las
preguntas que el GC (p < .05) y que el GR empleó menos ideas detalle en la for-
mulación de preguntas que el GC (p = .01). Asimismo, los alumnos de 4º expre-
saron menos ID en el resumen que los de 3º.
Los ANOVA realizados en cada una de las tareas del texto de estructura poco
clara mostraron lo siguiente. Para el índice IP/palabras un efecto significativo
del tratamiento, F(2, 78) = 5.84, p < .001, h2 = .13 y, más importante, una inte-
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racción Tratamiento x Curso, F(2, 78) = 6.03, p < .001, h2 = .13, la cual refleja un
efecto fiable del tratamiento resumen para 3º, F(2, 45) = 7.24, p < .001, h2 = .24,
pero no para 4º, F < 1. Para el índice IP/preguntas, los datos revelaron un efecto
significativo del tratamiento, F(2, 78) = 5.23, p < .001, h2 = .11. Para el índice
ID/preguntas los datos revelaron un efecto significativo del tratamiento, F(2, 78) =
5.23, p < .001, h2 =.11. Ningún otro efecto fue significativo. Las pruebas post
hoc mostraron el GP empleó más IP (p < .001) y menos ideas detalle (p < .001)
en las preguntas que el GC. Asimismo, los alumnos de 3º incluyeron más IP en
el resumen que los alumnos de 4º. 
La tabla II muestra el porcentaje de niños de cada grupo que utilizó las reglas
entrenadas, así como el porcentaje que utilizó la copia en el resumen, todo ello
en el texto de estructura clara (“Los plásticos”). Tal como se puede observar, hubo
más niños en los grupos entrenados que utilizaron reglas como la integración y
la generalización que en el grupo de comparación. El análisis de estos datos con
la técnica chi-cuadrado ofrece confirmación estadística a esta descripción. Así,
mientras que en el uso de la regla selección no hubo diferencias significativas (p
> .05), sí las hubo en el uso de la regla integración y generalización. La regla
integración fue más frecuente entre los grupos entrenados que en el de compara-
ción. Tanto el GR, c2(1, N = 74) = 4.27, p = .039, como el GP, c2(1, N = 75) =
5.34, p = .021, utilizaron con mayor frecuencia la regla integración que el GC.
Igualmente, la regla generalización fue más empleada por el GR que el GC,
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TABLA I
Medias y Desviaciones Típicas de las Puntuaciones Índice en cada Tarea del Postest según Tratamiento
y Curso
Grupo resumen Grupo preguntas Grupo comparación
Medida 3º (n = 13) 4º (n = 14) 3º (n = 13) 4º (n = 15) 3º (n = 26) 4º (n = 25)
Resumen IP a
M 7.21 7.85 8.70 7.67 4.21 5.49
DT 3.14 3.51 5.25 3.43 3.47 3.27
Resumen ID a
M 2.84 1.75 4.12 2.10 4.79 2.40
DT 3.47 1.87 3.50 2.66 5.30 2.40
Preguntas IPa
M 67.42 73.63 60.83 69.45 40.27 49.41
DT 35.44 24.92 40.45 30.97 38.58 33.47
Preguntas IDa
M 32.57 26.36 39.16 30.54 54.16 50.59
DT 35.44 24.92 40.45 30.97 39.63 33.47
Resumen IP b
M 4.19 1.02 2.42 2.20 .64 1.23
DT 3.93 1.35 3.15 1.70 .89 .90
Resumen ID b
M 6.86 9.61 11.70 7.69 7.75 8.58
DT 6.34 2.73 4.14 3.34 2.31 2.22
Preguntas IP b
M 41.97 29.84 41.50 50.64 22.99 25.19
DT 32.67 33.91 29.92 28.14 25.39 10.94
Preguntas ID b
M 58.03 70.15 58.50 49.35 77.00 74.80
DT 32.67 33.91 29.92 28.14 25.39 10.94
Nota. Puntuación máxima en los índices = 100. IP = ideas principales; ID = ideas detalle.
a Texto estructura clara. b Texto estructura poco clara.
c2(1, N = 74) = 11.36, p = .001, y también por el GP frente al GC, c2(1, N =
75) = 21.63, p < .001. Entre los GP y GR, no se observaron diferencias estadísti-
camente significativas en el uso de la regla integración ni en la de generalización
(p > .05). El análisis de la copia volvió a mostrar diferencias claramente positivas
a favor de los grupos entrenados respecto al de comparación. Mientras que nin-
gún niño del GP y sólo un niño del GR copió, un 63,8% del GC copió en algún
párrafo y un 32% de los mismos copió en los cuatro párrafos para extraer la IP.
TABLA II
Porcentaje de Niños que Utilizan las Reglas y que Copian en el Texto de Estructura Clara (“Los plásti-
cos”) según Tratamiento
Grupo resumen Grupo preguntas Grupo comparación
(n = 27) (n = 28) (n = 51)
Medida P 1° P 2° P 3° P 4° P 1° P 2° P 3° P 4° P 1° P 2° P 3° P 4°
Reglas
Selección 74.1 22.2 0.0 18.5 60.7 10.7 0.0 3.6 66.0 6.4 0.0 12.8
Integración 3.7 11.1 18.5 7.4 10.7 21.4 10.7 7.1 0.0 6.4 2.1 2.1
Generalización 0.0 0.0 3.7 22.2 3.6 7.1 10.7 32.1 0.0 0.0 0.0 0.0
Copia 0.0 0.0 3.7 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 40.4 44.7 53.3 43.5
Nota. P1° = primer párrafo; P2° = segundo párrafo; P3° = tercer párrafo; P4° = cuarto párrafo.
Discusión
Los principales hallazgos de este estudio se pueden resumir como sigue. Pri-
mero, los resultados revelan la eficacia semejante de dos estrategias, estas son el
Resumen y la Formulación de Preguntas, entrenadas de forma individual, en el
aumento de IP en resúmenes y preguntas sobre un texto leído, en comparación
con la ausencia de entrenamiento. Estos resultados coinciden con los hallazgos
de estudios de ER que muestran el Resumen y la Formulación de Preguntas
como estrategias poderosas (Rosenshine y Meister, 1994) y con los hallazgos de
estudios realizados desde enfoques diferentes a la ER que muestran la eficacia de
estas estrategias instruidas de forma aislada (e.g., Baumann, 1984). Este resulta-
do se explica por el tipo de estrategias elegidas en este estudio. Tanto el Resu-
men como la Formulación de Preguntas incluyen subrutinas complejas que exi-
gen buscar información, relacionar la información, e identificar lo esencial, y
además demandan un uso reflexivo, en lugar del uso rutinario que caracteriza a
las meras destrezas (Pressley et al., 1989). 
El análisis detallado del rendimiento de los niños según el tipo de texto,
muestra mejor el alcance de las estrategias entrenadas. En el texto de estructura
clara (“Los plásticos”), semejante a los empleados en la intervención y elaborado
con criterios que facilitan la comprensión y la aplicación de estrategias, se obser-
van importantes ganancias en los grupos entrenados. Así, tanto los niños instrui-
dos en Resumen como los instruidos en Formulación de Preguntas incluyen más
IP en las tareas de resumen y preguntas que los niños del grupo comparación; y
los niños del grupo resumen emplean menos ideas detalle en la tarea de pregun-
tas que los del grupo comparación. La falta de superioridad de una estrategia
sobre otra apoya la eficacia de cada una de estas estrategias entrenadas indivi-
dualmente. Es necesario hacer notar que a pesar de las diferencias entre ambas
estrategias, las dos estuvieron centradas en enseñar al niño a distinguir ideas
principales e ideas de detalle.
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En relación a la tarea de redacción de las IP en el texto “Los plásticos” desta-
can dos aspectos de carácter cualitativo que tiene interés discutir. Respecto al uso
de las reglas, los resultados revelan que los grupos entrenados emplean más la
integración y la generalización para construir las IP de los párrafos que el grupo
comparación, aunque no la selección que fue empleada de forma semejante en
todos los grupos. Por ejemplo, algunos de los niños entrenados fueron capaces de
construir una proposición para englobar lo esencial del cuarto párrafo empleando
la regla de integración de la siguiente forma “Hay que poner normas para que no
tiren plásticos al mar”. Asimismo, es relevante ver cómo algunos de los niños de
los grupos entrenados fueron capaces de emplear la regla de generalización,
incluso en los párrafos de mayor exigencia como es el tercero, con respuestas tan
claras como la siguiente “casos de muerte por los plásticos”, mientras que ningu-
no de los niños del grupo comparación fue capaz de emplear esta regla en este
párrafo. Estos resultados son coherentes con los estudios que revelan que la regla
de selección es más fácil de emplear que la de integración y la de generalización,
pues mientras la primera exige la localización y la copia de la IP, las otras dos exi-
gen la combinación y la invención de ideas, además de un mayor nivel de abs-
tracción y de conocimiento previo (van Dijk y Kintsch, 1983; Winograd, 1985).
Asimismo, sugieren que centrar al alumno en buscar las IP de cada párrafo, prác-
tica requerida en el entrenamiento de ambas estrategias, tiene un efecto positivo
sobre el uso de las reglas para hacer un resumen. Respecto a la copia, los resulta-
dos muestran que los grupos entrenados evitaron la copia para extraer las IP de
cada párrafo, mientras que casi el 70% de los niños del grupo comparación copió
trozos de alguno de los párrafos y un 38% copió de los cuatro párrafos. Estos
resultados muestran que el entrenamiento redujo notablemente la tendencia a la
copia, estrategia comúnmente usada entre los niños más pequeños (Brown, Day
y Jones, 1983). Al analizar los protocolos es interesante observar que algunos
niños de 3º grado del GC para expresar la IP del 4º párrafo copiaron y, además,
copiaron información irrelevante como “Lo anterior era un chiste, esto no”,
mientras que ningún niño de 3º grado de los grupos entrenados empleó la copia.
En el texto de estructura poco clara, a pesar de carecer de los criterios facilita-
dores del texto elaborado y, por tanto, ser más difícil, tal como era de esperar
según la explicación de Rosenshine et al. (1996), se encuentran algunos resulta-
dos positivos en los grupos entrenados. Por un lado, el grupo Resumen de 3º
incluye más IP en la tarea de resumen que el grupo comparación. En relación a
este resultado, un análisis más cualitativo de los resúmenes del texto de estructu-
ra poco clara muestra que, en el grupo comparación de 3º, el 52% copia literal-
mente la primera frase, mientras que, en el grupo resumen de 3º, sólo el 7%
copia. Por ejemplo, un niño del grupo comparación de 3º escribió: “Un sabio ale-
mán de la ciudad de Berlín cree que los animales son capaces de sentir algo que
pasa en el aire antes de los terremotos”, y un niño del grupo resumen de 3º escri-
bió: “Los animales sienten los terremotos, sienten en el aire la electricidad y
huyen de sus casas, los animales del bosque van a la ciudad y los de la ciudad al
bosque”. Así, mientras el primero es una repetición, pues se trata de una copia
exacta de la primera frase del texto, el segundo podría ser clasificado como combi-
nación, porque es un intento de expresar lo importante del texto con las propias
palabras (Winograd, 1985). Por otro lado, el grupo preguntas incluye más IP y
menos ID en la tarea de preguntas que el grupo comparación.
Ahora bien, el peor rendimiento de los grupos instruidos en el texto estanda-
rizado frente al texto elaborado por las investigadoras, sugiere un efecto de la
especificidad del entrenamiento que ha sido repetidamente hallado en otros
estudios (Alfassi, 1998; Brand-Gruwell et al., 1998). Hay que recordar aquí que
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Rosenshine y Meister (1994) sólo encontraron que en 2 de 11 estudios hubo
ganancias en medidas lejanas o estandarizadas. Este resultado puede atribuirse a
una, o varias a la vez, de las siguientes causas. Primera, la extensión del entrena-
miento pudo influir pues sólo hubo 9 sesiones de enseñanza. Con un número
mayor de sesiones, las diferencias podrían aumentar. Algunos han estimado que
el número de sesiones necesarias para observar efectos con estrategias metacogni-
tivas es de 16 semanas como mínimo, al menos entre lectores pobres (Meloth,
1990). Segundo, estudios previos han recordado a los niños que utilicen las estra-
tegias aprendidas en el momento del postest (e.g., Levin, 1973; Sadoski, 1983).
Aquí no se utilizó esta práctica que podría haber sido de particular ayuda en el
texto menos claro, dada la edad de los niños. Tercero, un hallazgo no poco fre-
cuente en la literatura sobre estrategias metacognitivas es que los alumnos entre-
nados encuentran dificultades para trasladar las estrategias aprendidas de un
contexto a otro, en este caso de textos de estructura clara a textos de estructura
menos clara.
Segundo, los resultados revelan la eficacia del entrenamiento en estrategias
metacognitivas en edades tempranas, tal y como estudios previos han encontra-
do (Currie, 1999). Se muestra así no sólo la capacidad de niños pequeños para
aprender estrategias de comprensión difíciles incluso para adultos, sino la necesi-
dad de enseñarlas precisamente en estas edades cuando la investigación muestra
que suele haber una idea poco desarrollada de los propósitos y demandas de la
lectura y hay menor habilidad para usar destrezas de comprensión y autocuestio-
namiento al leer.
Entre las limitaciones del presente estudio se encuentra la asignación no alea-
toria de los individuos a los grupos experimentales, pues limita el establecimien-
to de relaciones causales entre la instrucción y la CL. Otra limitación, que afecta
a la interpretación y a la generalización, es la falta de entrenamiento del grupo
comparación. Una última limitación hace referencia a la falta de medidas de
mantenimiento que informen de los efectos de estas enseñanzas en el tiempo. A
pesar de las limitaciones señaladas, los resultados de este estudio apoyan la efica-
cia de las estrategias de Resumen y Formulación de Preguntas en la mejora de la
CL, incluso, cuando son instruidas individualmente, y se suman a un buen
número de estudios sobre la posibilidad de entrenar en la adquisición de estrate-
gias metacognitivas desde edades tempranas. De hecho, a pesar de la dificultad
para establecer relaciones causales, dado el carácter cuasi-experimental del pre-
sente estudio, las diferencias observadas entre los grupos experimentales y el
grupo comparación pueden ser razonablemente atribuidas a las estrategias entre-
nadas puesto que ambas enseñan al estudiante a centrarse en las partes más
importantes del texto, obligándole a realizar un procesamiento profundo y acti-
vo del mismo. 
Los hallazgos de esta investigación tienen implicaciones educativas. Por un
lado, ponen de manifiesto la necesidad de introducir la enseñanza de la CL en el
aula, como diversos autores ya citados de esta área han recomendado. Por otro
lado, sugieren que esta enseñanza quizás no exija intervenciones complejas, sien-
do el entrenamiento en una única estrategia, como el resumen o la formulación
de preguntas, suficiente para activar y aumentar los procesos envueltos en la CL,
especialmente en niños pequeños. Sería deseable que futuras investigaciones
avanzaran en el conocimiento de estos procesos para diseñar intervenciones cada
vez más eficaces.
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (4), pp. 439-450448
Referencias
ALLIENDE, F., CONDEMARÍN, M. & MILICIC, N. (1991). Prueba CLP. Prueba de comprensión lectora de complejidad lingüística progresiva.
Madrid: CEPE.
ALFASSI, M. (1998). Reading for meaning: The efficacy of reciprocal teaching in fostering reading comprehension in high school
students in remedial reading classes. American Educational Research Journal, 35, 309-332.
ANDERSON, T. H. & ARMBRUSTER, B. B. (1986). Readable textbooks or selecting a textbook is not like buying a pair of shoes. En
J. Orasanu (Ed.), Reading comprehension: From research to practice (pp. 159-162). Hillsdale, NJ: Erlbaum.
BAUMANN, J. F. (1984). The effectiveness of a direct instruction paradigm for teaching main idea comprehension. Reading Research
Quarterly, 20, 93-115.
BRAND-GRUWELL, S. B., AARNOUTSE, C. A. J. & VAN DEN BOSS, K. P. (1998). Improving text comprehension strategies in reading
and listening settings. Learning and Instruction, 8, 63-81.
BOUFFARD, T. & VEZEAU, C., (1998). The developing self-system and self-regulation of primary school children. En M. D. Ferrari
& R. J. Sternberg (Eds.), Self-awareness: Its nature and development (pp. 246-272). Nueva York: Guilford Press.
BROWN, A. L., DAY, J. D. & JONES, R. S. (1983). The development of plans for summarizing texts. Child Development, 54, 968-
979.
BROWN, A. L. & PALINCSAR, A. S. (1989). Guided, cooperative learning and individual knowledge adquisition. En L. B. Resnick
(Ed.), Knowing, learning and instruction: Essays in honor of Robert Glaser (pp. 393-451). Hillsdale, NJ: Erlbaum.
BROWN, R., PRESSLEY, M., VAN METER, P. & SCHUDER, T. (1996). A quasi-experimetal validation of transactional strategies ins-
truction with low-achieving second grade readers. Journal of Educational Psychology, 88, 18-37.
CAIN, K., OAKHILL, J. & BRYANT, P. (2000). Phonological skills and comprehension failure: A test of the phonological processing
deficit hypothesis. Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 13, 31-56.
CARREIRAS, M. & GUTIÉRREZ, M. (1989). Reconocimiento de información principal y secundaria en el aprendizaje de textos: hipó-
tesis atencional y representacional. Cognitiva, 2, 55-74.
CRAIK, F. & LOCKHART, R. S. (1972). Levels of processing: Frame-work for memory research. Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 11, 671-684.
CUETOS, F., RODRÍGUEZ, B. & RUANO, E. (1996). PROLEC. Batería de evaluación de los procesos lectores. Madrid: TEA Ediciones.
CURRIE, L. A. (1999). “Mr. Homunculus the reading detective”. A cognitive approach to improving reading comprehension. Edu-
cational and Child Psychology, 16, 37-42.
DAVEY, B. & MCBRIDE, S. (1986). Effects of question-generation training on reading comprehension. Journal of Educational Psycho-
logy, 78, 256-262.
DE VEGA, M., CUETOS, F., DOMÍNGUEZ, A. & ESTEVÉZ, A. (1999). Diferencias individuales en lectura y comprensión. En M. de
Vega & F. Cuetos (Eds.), Psicolingüística del español (pp. 231-271). Valladolid: Trotta.
DURKIN, D. (1979). What classroom observations reveal about reading comprehension instruction. Reading Research Quarterly, 14,
518-544.
GARNER, R. (1982). Efficient text summarization: Costs and benefits. Journal of Educational Research, 75, 275-279.
HALLER, E. P., CHILD, D. A. & WALBERG, H. J. (1988). Can comprehension be taught? A quantitative synthesis of metacognitive
studies. Educational Researcher, 18, 5-8.
KINTSCH, W. (1988). The role of knowledge in discourse comprehension: A construction-integration model. Psychologycal Review,
95, 163-182.
KINTSCH, W. (1994). The psychology of discourse processing. En M. A. Gernsbacher (Ed.), Handbook of psycholinguistics (pp. 721-
739). San Diego, CA: Academic Press.
KINTSCH, W. (1998). Comprehension. A paradigm for cognition. Cambridge: Cambridge University Press.
KINTSCH, W. & VAN DIJK (1978). Toward a model of discourse comprehension and production. Psychological Review, 85, 363-394.
LEVIN, J. R. (1973). Inducing comprehension in poor readers: A test of a recent model. Journal of Educational Psychology, 65, 19-24.
MAKI, R. H. & SWETT, S. (1987). Metamemory for narrative text. Memory and Cognition, 15, 72-83.
MELOTH, M. S. (1990). Changes in poor readers: Knowledge of cognition and the association of knowledge of cognition with
regulation of cognition and reading comprehension. Journal of Educational Psychology, 82, 792-798.
MEYER, B. & POON, L. W. (2001). Effects of structure training and signaling on recall of text. Journal of Educational Psychology, 93,
141-159. 
OAKHILL, J. V. (1994). Individual differences in children s´ text comprehension. En M. A. Gernsbacher (Ed.), Handbook of psycholin-
guistics (pp. 821-848). San Diego, CA: Academic Press.
PALINCSAR, A. S. & BROWN, A. L. (1984). Reciprocal teaching of comprehension-monitoring and comprehension-monitoring
activities. Cognition and Instruction, 1, 117-175.
PRESSLEY, M. & AFFLERBACH, P. (1995). Verbal protocols of reading: The nature of constructively responsive reading. Hillsdale,
NJ: Erlbaum.
PRESSLEY, M., JOHNSON, C. J., SYMONS, S., MCGOLDRICK, J. A. & KURITA, J. A. (1989). Strategies that improve children’s com-
prehension of text. Elementary School Journal, 90, 3-32.
REYNOLDS, P. L. & SYMONS, S. (2001). Motivational variables and children`s text search. Journal of Educational Psychology, 93, 14-
22.
ROSENSHINE, B. & MEISTER, C. (1994). Reciprocal teaching: A review of the research. Review of Educational Research, 64, 479-530.
ROSENSHINE, B., MEISTER, C. & CHAPMAN, S. (1996). Teaching students to generate questions: A review of the intervention stu-
dies. Review of Educational Research, 66, 181-221.
SADOSKI, M. (1983). An exploratory study of the relationships between the reported imagery and the comprehension and recall of
a story. Reading Research Quarterly, 19, 110-123.
SÁNCHEZ, E. (1989). Procedimientos para instruir en la comprensión de textos. Madrid: CIDE.
SÁNCHEZ, E. (1998). Comprensión y redacción de textos. Barcelona: Edebé.
SWANSON, H. L., HOSKYN, M. & LEE, C. (1999). Interventions for students with learning disabilities. A meta-analysis of treatmen outcomes.
Nueva York: Guilford.
VALLE-ARROYO, F. (1989). Errores en lectura y escritura: un modelo dual. Cognitiva, 2, 35-63.
VAN DIJK, T. A. & KINTSCH, W. (1983). Strategies of discourse comprehension. Nueva York: Academic Press.
449Resumen y formulación de preguntas / G. Pascual y E. Goikoetxea
VIDAL-ABARCA, E. (2000). Las dificultades de comprensión II: Diagnóstico y tratamiento. En A. Miranda, E. Vidal-Abarca & M.
Soriano (Eds.), Evaluación e intervención psicoeducativa en dificultades de aprendizaje (pp. 157-195). Madrid: Pirámide.
WINOGRAD, P. N. (1985). Dificultades de estrategia en el resumen de textos. Infancia y Aprendizaje, 31-32, 67-87.
WONG, B. Y. L. (1985). Self-questioning instructional research: A review. Review of Educational Research, 55, 227-268.
Apéndice
Ejemplo de texto creado para el postest
Los plásticos
¿Crees que una bolsa de plástico puede matar a un animal? ¿No? Pues sí, sí que puede
matarlo. Aunque los plásticos parezcan inofensivos y limpios, son un peligro para varios ani-
males marinos, porque les pueden causar la muerte.
Si no puedes imaginarte cómo los plásticos pueden llegar a matar a un animal, aquí se expli-
can dos formas. Esta es una forma: los animales confunden los plásticos con comida, entonces se
los comen y se les quedan atascados en el aparato digestivo, por ello luego no consiguen ali-
mentarse y, al final, mueren. Por ejemplo, las gaviotas comen trozos de plástico, incluso, ali-
mentan a sus crías con esos trozos; y las tortugas confunden los plásticos con medusas, una de
sus comidas favoritas. Esta es otra forma: los animales se tropiezan con grandes telas o trozos de
plástico, que normalmente han tirado los barcos, y como no pueden quitárselos, quedan atrapa-
dos en ellos y, claro, al final, también mueren. Por ejemplo, las focas que tienen enredados tro-
zos de plásticos alrededor del cuerpo no pueden crecer.
En el Atlántico norte y en el Mediterráneo, 30 de cada 100 peces tienen pelotas de plástico
en los intestinos. A un cachalote de 12 metros, que fue arrastrado por las olas hasta las costas
del Adriático, se le encontraron 50 bolsas de plástico en la garganta. La autopsia de una tortuga
de 6 kilos que apareció muerta en una playa de Honolulu desveló que sus intestinos contenían
una cuerda, una bolsa, una pelota, trozos de una botella, una bolita, una flor, un trozo de peine,
el tapón de un tubo de pasta de dientes, un trocito de juguete y parte de una jeringa. En total 2
kilos de plástico. 
La solución no está en “enseñar a los animales Buenos Hábitos Alimentarios”, porque parece
que no se han dado cuenta de que los plásticos no son buenos para su dieta. Lo anterior era un
chiste, esto no. La solución principal está en que cada uno de nosotros seamos responsables y
respetemos la naturaleza, en esta caso las costas, no tirando plásticos y recogiendo los que otros
han tirado. Otras soluciones podrían ser poner más papeleras en las playas, para que nadie tenga
duda de dónde debe ir la basura; organizar “limpiezas populares de playas”, que consistirían en
ir un día determinado todas las personas que quieran, niños, jóvenes, adultos o ancianos, a lim-
piar una playa; y quitar con redes los plásticos que se acumulan en los puertos. Por último, otra
solución podría ser poner multas a los barcos que tiran plásticos al mar, para que la próxima vez
no lo hagan y vayan abandonando esa mala costumbre.
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